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dierung von Bildung in nationalen und in­
ternationalen Umfragen
Silke L. Schneider
Juli 2016, Version 1.1
Zusammenfassung
Dieser Beitrag gibt einen Überblick über die theoretische Konzeptualisierung, empirische Operationali­
sierung sowie die Erhebung und Kodierung von Bildung in der nationalen und internationalen Umfra­
geforschung. Bildung bezeichnet hier das erreichte Bildungsniveau eines Individuums und muss von 
Konzepten wie Kompetenzen, Schulleistungen und Fachrichtungen abgegrenzt werden. Da Bildung 
häufig bloß routineartig in statistische Modelle aufgenommen wird, wird der Zusammenhang zwischen 
theoretischem Konzept, Indikator, Messinstrument und Variablen in den Vordergrund gestellt, wobei 
auf die langjährige sozialwissensehaftliche Forschung zu Bildungserträgen und Bildungsungleichheit 
zurückgegriffen wird. Dabei werden lineare, ordinale und kategoriale Konzeptionen von Bildung unter­
schieden, die aus jeweils unterschiedlichen theoretischen Ansätzen hervorgehen und z.T. unterschiedli­
che Anforderungen an Erhebung und Kodierung stellen. Es herrscht nämlich durchaus keine Einigkeit 
darüber, wie Bildung zu konzeptualisieren, zu messen, über Länder hinweg zu vergleichen und statis­
tisch zu modellieren ist. Der Beitrag gibt daher auch keine Empfehlung einer „one size fits all"- 
Bildungsvariablen, die für alle Studien zweckmäßig wäre, sondern versucht stattdessen, den Leser zu 
einer informierten Entscheidung für die Messung von Bildung im jeweiligen Forschungskontext anzure­
gen und dabei zu unterstützen.
Empfohlene Zitierung
Schneider, Silke L. (2016): Die Konzeptualisierung, Erhebung und Kodierung von Bildung in nationalen 
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2 THEORIEN, KONZEPTE UND INDIKATOREN ZU BILDUNG 2
2.1 BILDUNGSEFFEKTE: BILDUNG ALS UNABHÄNGIGE UND KONTROLLVARIABLE 3
2.2 BILDUNGSUNGLEICHHEIT: BILDUNG ALS ABHÄNGIGE VARIABLE 6
2.3 ZUSAMMENFASSENDE DARSTELLUNG DER INDIKATOREN FÜR BILDUNG 10
3 ERHEBUNGSINSTRUMENTE FÜR BILDUNGSJAHRE UND -ABSCHLÜSSE 12
3.1 BILDUNGSJAHRE 14
3.2 BEWERTUNG DER ERHEBUNGSINSTRUMENTE FÜR BILDUNGSJAHRE 15
3.3 HÖCHSTER BILDUNGSABSCHLUSS 17
3.4 BEWERTUNG DER ERHEBUNGSINSTRUMENTE FÜR BILDUNGSABSCHLÜSSE 22
4 KODIERUNG DES ERREICHTEN BILDUNGSNIVEAUS IN UMFRAGEDATEN 25
4.1 INTERVALL- UND ORDINALSKALIERTE KODIERUNGEN VON BILDUNG 26
4.2 NOMINALE KODIERUNGEN VON BILDUNGSABSCHLÜSSEN 29





Theorien, Konzepte und Indikatoren zu Bildung
2
2.1 Bildungseffekte: Bildung als unabhängige und Kontrollvariable
Bildungserträge werden meist aus ökonomischer Perspektive betrachtet. Hieraus lassen sieh aber häufig 
auch theoretische Argumente für die Effekte von Bildung, die nicht den beruflichen Erfolg oder das 
erzielte Einkommen betreffen, ableiten.
In den meisten multivariaten Analysen von Umfragedaten wird Bildung „nur" als Kontrollvariable ein­
gesetzt. Es sei jedoch daran erinnert, dass für Kontrollvariablen dieselben Messkriterien angelegt wer­
den müssen wie für theoretisch interessierende Variablen, um den Einfluss von Bildung sauber aus den 
Effekten anderer Variablen herauszurechnen. Wird Bildung als Kontrollvariable schlecht konzeptualisiert 
und gemessen ist davon auszugehen, dass die Effekte anderer Variablen die Effekte nicht gemessener 
Differenzierungen von Bildung mit beinhalten.
2.1.1 B ildung als Sozialisation: Humankapital und inkorporiertes ku lturelles Kapital
In erstere Linie dient formale Bildung der Formalisierung des Lernens von Kindern. Zu den Sozialisati­
onseffekten von Bildung liegen zwei theoretische Strömungen vor. Der bekannteste Ansatz zu Bil­
dungseffekten ist die mikroökonomisehe Theorie des Humankapitals von Becker (1964). Nach Becker 
wird das Individuum durch Bildung produktiver, so dass Arbeitgeber höher gebildeten Individuen höhe­
re Löhne zahlen als weniger gebildeten. Der Produktivitätsgewinn wird hierbei durch Veränderungen im 
Individuum -  nämlich die Aneignung von Wissen, Kompetenzen, Werten und Einstellungen -  erklärt.
Demgegenüber steht die Konzeptualisierung von Bildung als .kulturelles Kapitals' (Bourdieu Et Passeron, 
1970). Inkorporiertes kulturelles Kapital umfasst die sprachlichen Kompetenzen, das kulturelle Wissen 
und solche Einstellungen, die das Individuum braucht, um im Bildungs- und Beschäftigungssystem er­
folgreich zu sein. Demnach ist nicht primär die durch Bildung erlangte Produktivität für das Fortkom­
men des Individuums von Bedeutung, sondern die Beherrschung (z.T. elitärer) kultureller Codes und 
Praktiken. Die Schichtung von Bildungssystemen stellt dabei sicher, dass Schüler in die für ihre Her­
kunftsschicht passende Bildungslaufbahn „sortiert" werden: Verschiedene Bildungslaufbahnen gehen 
mit unterschiedlichen Lernmilieus und Leistungsanforderungen einher, die später in entsprechende 
berufliche Laufbahnen münden.
Beiden Ansätzen ist gemeinsam, dass Bildung als Teil der Sozialisation den Menschen verändert, v.a. 
durch den Erwerb von Wissen und die Entwicklung von Kompetenzen. Wissen und Kompetenzen lassen 
sich jedoch nicht direkt beobachten. Immerhin wurden für einzelne Kompetenzen -  insbesondere Lese- 
und Rechenkompetenz -  psychometrische Tests entwickelt, die aufgrund ihres Umfanges jedoch nur in
1 Für ein sehr detailliertes Instrumentarium zu Bildungsverläufen und -ergebnissen und auch Weiterbildung siehe 
z.B. den Fragebogen des Adult Education Survey (AES):
https://dbk.qesis.orq/dbksearch/download.asp?db=E£tid=51558 sowie den Fragebogen für die Erwachsenenkohorte 
der National Education Panel Study (NEPS):
https://www.neps-data.de/Portals/0/NEPS/Datenzentrum/Forschunqsdaten/SC6/3-0-1/SC6 3-0-1 Q de.pdf.
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2.1.2 Bildungsabschlüsse als Signale und als Statussymbole
Die Theorie des kulturellen Kapitals von Bourdieu und Passeron (1970) beschreibt neben dem bereits 
genannten Konzept des inkorporierten kulturellen Kapitals das Konzept des institutionalisierten kultu-
2 Dies liegt jedoch auch darin begründet, dass diese Forschung in den USA geleistet wurde, wo zu dieser Zeit auf­
grund der geringen institutionellen Differenzierung Bildung fast ausschließlich in Jahren gemessen wurde.
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relies Kapitals. Dieses bezeichnet B'Mungszertifikate, durch die das inkorporierte kulturelle Kapital 
gleichsam objektiviert und mit einer gesellschaftlichen Legitimation versehen wird. Ein Bildungszertifi­
kat weist nach, dass jemand bestimmte Prüfungen bestanden hat und damit über entsprechende Kom­
petenzen und Kenntnisse verfügt.
Einmal angeeignet entwickeln solche Zertifikate eine gleichsam symbolische Wirksamkeit jenseits der 
tatsächlich vorhandenen Kenntnisse und Kompetenzen eines Individuums. Das erreichte Bildungsniveau 
spiegelt nicht nur das Ausmaß schulischer und ausbildungsbedingter Sozialisation als direkte Effekte 
von Bildung wider, sondern dient, insbesondere in Form von Bildungszertifikaten, als Signal für andere 
produktivitätsrelevante Merkmale der Person -  z.B. kognitive Fähigkeiten, Gewissenhaftigkeit, Disziplin, 
Lernfähigkeit oder Motivation (Arrow, 1973; Spence, 1973). Dies spielt insbesondere bei Auswahlprozes­
sen im Bildungssystem oder auf dem Arbeitsmarkt eine Rolle, wo Auswahlgremien oder Arbeitgeber die 
Eigenschaften der Bewerber nicht direkt beobachten können, sondern aus vorhandenen Informationen 
-  z.B. Bildungsabsehlüssen -  herleiten müssen. Umgekehrt investieren Individuen in den Erwerb von 
Bildungsabschlüssen, um Arbeitgebern ihre Fähigkeiten signalisieren zu können. Spezifische Signalwir­
kung kommt außerdem konkreten Fachrichtungen und Ausbildungsberufen zu, nach denen sich berufli­
che und hochschulische Abschlüsse weiter ausdifferenzieren lassen. Die Stärke der Signalwirkung von 
Bildungsabschlüssen hängt mit der Ausgestaltung des Bildungssystems zusammen. Stratifizierung, 
Standardisierung und berufliche Spezifizität von Abschlüssen innerhalb eines Bildungssystems steigern 
die Signalwirkung (Allmendinger, 1989; Bol Et van de Werfhorst, 2011).
Extremere Varianten dieser Interpretation von Bildungsabschlüssen wurden aus konflikttheoretischer 
Perspektive entwickelt und können unter dem Begriff des Kredentialismus zusammengefasst werden. So 
haben Collins (1971, 1979) und Kerckhoff (1976) die Allokationstheorie entwickelt, nach der Bildungs- 
absehlüsse eher die Zugehörigkeit zu einer kulturellen und sozialen Elite ausweisen als die Beherrschung 
von Wissen und Kompetenzen oder andere produktivitätsrelevante Merkmale. Sie dienen damit der 
sozialen Schließung, der Abwehr von Konkurrenz und der Machtausübung. Entsprechend wird Bildung 
häufig auch als Indikator des sozialen Status eingesetzt, ganz nach dem Motto „Wissen ist Macht".3
Wird Bildung diesen Ansätzen folgend als mehrdimensionales Konzept in Kategorien von Abschlüssen 
spezifiziert, ist die Datenanalyse komplexer als bei der linearen Analyse von Bildungsjahren. Zuerst muss 
entschieden werden, wie Bildungsniveaus und -absehlüsse kodiert werden sollen (s. Abschnitt 4.2). Da­
bei geht es sowohl um die Logik der Klassifikation als auch die Detailliertheit der Bildungsvariablen. 
Dann ist zu entscheiden, ob die Bildungsvariable nominal oder ordinal modelliert werden kann. Wenn 
Abschlüsse nicht in einer deutlich hierarchischen Beziehung zueinander stehen, ist von einem nomina­
len Messniveau auszugehen. In diesem Fall wird die Bildungsvariable für die Analyse zu Dummy- 
Variablen transformiert. Die Effektstärken können sich dann „frei" je nach Abschlusskategorie unter­
scheiden. Ist die abhängige Variable ebenfalls kategorial, lassen sich auch log-lineare Modelle berech­
nen (s. z.B. Wölbers, Graaf, Et Ultee, 2001). Wenn es klare theoretische Argumente für einen hierarchi­
schen Charakter der Kategorien gibt, kann man die Variable auch als ordinalen Effekt spezifizieren 
(Winship Et Mare, 1984). Häufig werden gar lineare Effekte geschätzt. In diesem Fall ist es empfehlens­
wert, die Linearitätsannahme durch gründliche Sensitivitätsanalysen zu prüfen, indem man das Modell 
mit einem Modell mit Bildung als Dummy-Variablen im Hinblick auf Erklärungskraft und die Stabilität 
der Effekte anderer Variablen vergleicht. Sonst ist eine lineare Modellierung statistisch unangemessen 
und führt zu Verzerrungen (Winship Et Mare, 1984). Bei ordinalen Modellen sollte entsprechend die 
Proportionalitätsannahme überprüft werden.
3 Dann erfolgt die Messung des sozialen Status jedoch nicht mehr unabhängig von der Messung der Signalwir­
kung des Bildungsabschlusses (s.u.) bzw. Sozialisation. Daher sollte der soziale Status besser aus der beruflichen 
Position einer Person hergeleitet und nicht mit anderen Konzepten wie Bildung oder Einkommen vermischt wer­
den (s. z.B. Ganzeboom, de Graaf, EtTreiman, 1992).
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2.1.3 B ildung als positionales Gut
Im Rahmen der Theorien positionaler Bildungseffekte lassen sich auch Phänomene wie Über- oder Un­
terqualifizierung sowie die Entwertung von Bildungsabschlüssen behandeln: Die Signalwirkung konkre­
ter Abschlüsse verändert sich durch die Verschiebung der Bildungsverteilung nach oben über die Zeit (s. 
z.B. der stark verschlechterte Ruf des Hauptschulabschlusses, die Inflation von Hochschulabschlüssen). 
Bol (2015) zeigt in einer ländervergleichenden Studie, dass Bildungsexpansion mit einer zunehmenden 
Bedeutung positionaler Aspekte von Bildung für das erzielte Einkommen einhergeht. Die Art der Model­
lierung positionaler Bildung hängt davon ab, wie genau das positionale Bildungsmaß konstruiert wird, 
da es hierfür viele Möglichkeiten gibt (s. Abschnitt 2.3.3). Meist wird eine intervallskalierte Variable 
gebildet und linear analysiert.
2.2 Bildungsungleichheit: Bildung als abhängige Variable
2.2.1 Das Statuserwerbsmodell und Ressourcen für den Bildungserfolg
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Seitdem hat die Theorieentwicklung zur Erklärung von Bildungsungleichheit auf entscheidungstheoreti­
scher Basis einige Fortschritte gemacht (s. Breen Et Goldthorpe, 1997; Erikson Et Jonsson, 1996; Esser, 
1999; Gambetta, 1987; Elillmert Et Jacob, 2003). Über zwanzig Jahre lang war das „Mare-Modell" das 
Maß der Dinge in der Bildungsungleichheitsforschung und hat zahlreiche Publikationen inspiriert 
(Elauser Et Andrew, 2006; z.B. Müller Et Karle, 1993; Shavit Et Blossfeld, 1993). Auch wurde darauf auf­
bauend das Modell der primären und sekundären Effekte (Boudon, 1974) zunehmend empirisch umge­
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setzt (Jackson, Erikson, Goldthorpe, EtYaish, 2007; Jackson, 2013). Pfad- und Strukturgleichungsmodel­
le von Bildungsungleiehheit sind zunehmend in den Hintergrund gerückt.
2.2.3 Bildungsentscheidungen in  horizontal differenzierten Bildungssystemen
Daher wurde das Mare-Modell zu einem multinomialen Übergansmodell weiterentwiekelt (Breen Et 
Jonsson, 2000), welches auch die Modellierung von Pfadabhängigkeiten (d.h. den Effekten früherer 
Bildungsentscheidungen) in einem diversifizierten sekundären oder tertiären Bildungssystem erlaubt 
(Shavit et al., 2007). Durch multinomial-logistische Modelle lässt sich Bildungsungleichheit entspre­
chend präziser schätzen als durch binär-logistische Modelle, welche die Struktur von Bildungssystemen 
notwendig stark vereinfachen müssen.4 Etwa gleichzeitig hat Lucas (2001) die theoretischen und empi­
rischen Traditionen der Forschung zu Bildungsübergängen und der Forschung zu Schichtung in Schul­
systemen (v.a. in Bezug auf das amerikanische „in-school-tracking") zusammengebracht, indem er so­
wohl vor als auch nach einem Bildungsübergang geschichtete Bildungsgänge annimmt. Je nach Kontext 
ist seiner These nach vertikale oder horizontale Ungleichheit zu erwarten: „On the one hand, if quanti­
tative differences are common, the socioeconomically advantaged will obtain quantitative advantage;
4 Die Koeffizienten logistischer Regressionen nicht über Modelle, Bildungsübergänge, Kohorten oder Länder hin­
weg vergleichen, da die Skala dieser Koeffizienten nicht fix ist sondern von der Fehlervarianz abhängt (s. auch 
Mood, 2010). Auch diese Problematik wird von Breen und Jonsson (2000) berücksichtigt.
8
on the other hand, if qualitative differences are common, the socioeconomically advantaged will obtain 
qualitative advantage" (Lucas, 2001, S. 1652). Lucas setzt für seine Analysen ein ordinales Probit-Modell 
(s. auch Winship Et Mare, 1984) ein, da die zur Auswahl stehenden Kategorien in seinen Daten eine ein­
deutige Hierarchie ergeben.
2.2.4 Der höchste Bildungsabschluss als Ergebnis der B ildungskarriere
Multinomiale Regressionsmodelle und log-lineare Modelle erfordern große Stichproben. Auch ist es 
schwieriger, die benötigten kategorialen Variablen für den internationalen Vergleich zu spezifizieren als 
bei sequentiell logistischen oder linearen Modellen. Gerade qualitative Unterschiede zwischen Bildungs­
gängen unterscheiden sich sehr stark zwischen Ländern oder sind gar länderspezifisch (Lucas, 2001) . 
Die Kodierung entsprechender Variablen ist daher eine große Herausforderung (s. Abschnitt 4.2). Auch 
produzieren diese Modelle eine Vielzahl von Parametern, die schwer zu interpretieren sind. Daher haben 
Hauser und Andrew (2006) ein ordinales logistisehes Modell mit partiellen Proportionalitätsbesehrän- 
kungen vorgeschlagen, welches außerdem alle Bildungsübergänge in einem einzigen Modell modelliert. 
Hier wird aber wieder von einer sequentiell binären Entseheidungssituation ausgegangen.
2.2.5 Selektionseffekte und unbeobachtete Heterogenität im  Mare-Modell
Ein weiterer Kritikpunkt am Mare-Modell (s. Abschnitt 2.2.2) betrifft die Vernachlässigung unbeobach-
9
2.3 Zusammenfassende Darstellung der Indikatoren für Bildung
2.3.1 Bildungsjahre
Der augenscheinlich einfachste Indikator für Bildung besteht in der Gesamtdauer der Ausbildung in 
Jahren. Bildungsjahre messen, wie lange ein Individuum dem Bildungssystem „ausgesetzt" war, was 
sowohl im Sinne der Stärke schulischer Sozialisationseinflüsse als auch im Sinne einer Zeitinvestition in 
Humankapital oder der quantitativen Nutzung von Bildungsgelegenheiten interpretiert werden kann. 
Somit wird erwartet, dass die Gesamtdauer der Ausbildung hoch mit Wissen, Kompetenzen und Einstel­
lungen korreliert. Auch Bildungsübergänge werden manchmal aus Bildungsjahren hergeleitet (s. Ab­
schnitt 2.2.2). Wie Bildungsabschlüsse auch sind Bildungsjahre zunächst ein absolutes Bildungsmaß, für 
welches „mehr ist besser" gilt, und wofür die relative Position des Individuums in der Verteilung von 
Bildung keine Rolle spielt. Zu guter Letzt ist er als metrische Variable einfach zu analysieren (s. Ab­
schnitte 2.1.1 und 2.2.1).
Es lassen sieh zwei Arten der Operationalisierung von Bildungsjahren unterscheiden: tatsächliche Bil­
dungsjahre, die direkt erfragt werden (s. dazu Abschnitt 3.1), und theoretische Bildungsjahre, die aus 
dem höchsten Bildungsabschluss hergeleitet werden (s. dazu Abschnitt 4.1.3). Helberger (1988) argu­
mentiert, dass der Arbeitsmarkt den Output an Qualifikationen bewertet, und nicht die individuelle 
Bildungsinvestition. Entsprechend wären die durchschnittlich oder institutionell erforderlichen Bil­
dungsjahre zur Erlangung eines Abschlusses die beste Operationalisierung von Bildung im Rahmen der 
Humankapitaltheorie, und nicht die individuell tatsächlich absolvierten Jahre.
Der Signalcharakter von Abschlüssen (s. Abschnitt 2.1.2) entfaltet beim Indikator Bildungsjahre ebenso 
keine Wirkung. In der Tat ist die Vorhersagekraft von Bildungsjahren im Vergleich zu alternativen Indi­
katoren für das erreichte Bildungsniveau, was als Maß der Validität gewertet werden kann, bei der Vor­
hersage des sozialen Status gering und über Länder hinweg sehr variabel (Braun Et Müller, 1997; 
Schneider, 2010). Falls aus theoretischen Gründen -  wie z.B. bei der Vorhersage des sozialen Status - 
von Signaleffekten auszugehen ist, sollte daher der im Folgenden genauer dargestellte Indikator des 
höchsten Bildungsabschlusses gewählt werden.
2.3.2 Der höchste Bildungsabschluss
Der höchste Bildungsabschluss reflektiert einerseits die Dauer der Ausbildung, da zur Erlangung eines 
Abschlusses meist bestimmte Bildungsgänge absolviert werden müssen. Andererseits reflektiert er den
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2.3.3 Relative oder positionale Bildungsmaße
Positionale Bildungskonzepte und -maße beziehen den sozialen Kontext (z.B. in Form von Bildungsko-
11
2.3.4 Kombination verschiedener Bildungsindikatoren
Es gibt aber noch eine vierte Möglichkeit, Bildung als unabhängige Variable in Regressionsmodelle ein­
zubringen, nämlich indem man verschiedene Bildungsindikatoren kombiniert, z.B. ein positionales Maß 
mit Bildungsabschlüssen, oder Bildungsjahre mit Bildungsabschlüssen. Dies ist auch in Bezug auf z.B. die 
Signaltheorie und Kredentialismus (s. Abschnitt 2.1.2) zu begründen, wo man die Effekte von Abschlüs­
sen unabhängig von der Dauer der Ausbildung (Abschnitt 2.1.1) oder der relativen Position in der „la­
bour queue" (Abschnitt 2.1.3) schätzen möchte (s. z.B. Bol Et van de Werfhorst, 2011; Goodman, 1979). 
Die benötigte Zahl an Kategorien für Bildungsabschlüsse ist in einem solchen Modell meist geringer als 
wenn man nur eine kategoriale Variable verwendet.
Erhebungsinstrumente für Bildungsjahre und -abschlüsse
Nachdem in Kapitel 2 die wichtigsten Bildungskonzepte, -theorien und -indikatoren zusammenfassend 
dargestellt wurden, können in diesem Kapitel die Erhebungsinstrumente vorgestellt werden: Wie erfra­
ge ich Bildungsjahre oder Bildungsabschlüsse in Umfragen, um daraus später die benötigten Bildungs­
variablen, darunter auch positionale Bildungsmaße kodieren zu können (s. Kapitel 4)? Um den Umfang 
des Beitrags nicht zu sprengen begrenzt sich die Darstellung exemplarisch auf das deutsche Bildungs­
system sowie auf persönlich-mündliche Befragungen. Zunächst sollen jedoch ein paar allgemeine Elin­
weise zu Messinstrumenten für sozio-demographische Merkmale und insbesondere Bildung gegeben 
werden.
Wie so oft bei sogenannten sozio-demographischen „Elintergrundmerkmalen" besteht eine besondere 
Eierausforderung darin, dass streng genommen verschiedene theoretische Ansätze verschiedene Bil­
dungskonzepte, statistische Modelle und entsprechend verschiedene Erhebungsinstrumente erfordern
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(Müller, 1979). Mehrthemenbefragungen stehen dabei eindeutig vor höheren Anforderungen als kleine 
fokussierte Studien, da Ihre Instrumente die gesamte Palette der theoretischen Konzepte und Indikato­
ren bedienen müssen. Internationale Mehrthemenbefragungen wie z.B. der European Social Survey 
(ESS) oder das International Social Survey Programme (ISSP) stehen vor noch größeren Eierausforde­
rungen: Was schon Im nationalen Kontext nicht einfach Ist, wird In der InterkuIturellen oder Internati­
onal vergleichenden Umfrageforschung zu einer großen methodischen Eierausforderung.
Eine Validierung von Messinstrumenten Ist relativ schwierig, da meist kein Vergleichsmaßstab Im Sinne 
eines „wahren Wertes" vorliegt. Allgemein kann jedoch festgestellt werden, dass differenziertere Mess­
instrumente zu vorhersagekräftigeren und In diesem Sinne valideren Variablen führen. Um eine gute 
Messqualität sieherzustellen Ist es ratsam, Bildung möglichst breit (d.h. durch mehrere Indikatoren) und 
detailliert zu erfassen (Braun Et Müller, 1997). Beispielsweise Ist es sinnvoll, tatsächliche Bildungsjahre 
und detaillierte Bildungsabschlüsse unabhängig voneinander zu erheben. Dies erlaubt Sekundärfor­
schern später diejenigen Aspekte herauszugreifen, die aus theoretischer Sicht für eine konkrete For­
schungsfrage wichtig sind. Außerdem hilft eine differenzierte Messung bei der Elarmonlslerung von 
Variablen, d.h. der Schaffung von Vergleichbarkeit über Länder hinweg (s. Kapitel 4), da einfacher ge­
meinsame Grenzen zwischen Kategorien Identifiziert werden können ohne dass länderspezifische Ei­
genheiten unter den Tisch fallen.
In vielen Befragungen wird der Befragte nicht nur zu seinem eigenen Bildungsniveau befragt, sondern 
auch zum Bildungsniveau Ihm nahe stehender Personen (z.B. Eltern, Partner oder Kinder). In manchen 
Haushaltsbefragungen ist es üblich, dass der „Haushaltsvorstand" über alle Familienmitglieder Auskunft 
gibt. Solche Proxy-Interviews setzen entsprechendes Wissen voraus, welches Insbesondere bei der Be­
fragung von Kindern und Jugendlichen, die Auskunft über ihre Eltern geben sollen, oder In Migranten­
familien, deren Mitglieder Abschlüsse aus verschiedenen Ländern vorweisen, problematisch Ist. Eine 
nähere Erörterung ist an dieser Stelle nicht möglich (siehe jedoch Black, Sanders, Et Taylor, 2003; 
Kerckhoff, Mason, Et Poss, 1973; Kreuter, Eckman, Maaz, Et Watermann, 2010; Schlmpl-Nelmanns, 
2013), jedoch sollten Proxy-Interviews möglichst vermieden werden.
Nach der Auswahl der zu messenden Indikatoren muss geklärt werden, welche Arten von Bildung be­
rücksichtigt werden sollen. Im Allgemeinen wird nur die reguläre oder formale Bildung erfasst, da 
nlcht-formale und informelle Bildungsprozesse (d.h. Bildung außerhalb des staatlich regulierten Bil­
dungssystems5) sehr heterogener Natur sind. Für letztere wurden besondere Instrumentarien Im Rah­
men von spezialisierten Umfragen wie Im NEPS (Blossfeld et al., 2011, speziell Kap. 6) und Adult Educa­
tion Survey (AES, Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2014 s. auch 
http://www.gesls.org/en/missy/metadata/AES/) oder sozioökonomisehen Panel (SOEP, Wagner, Frlek, Et 
Schupp, 2007) entwickelt, z.B. für eine Selbsteinschätzung der Sprachkenntnisse, non-formale berufli­
che Weiterbildung u.a.
In Umfragen wird meist sowohl die Schul- und Hochschulbildung als auch die formale berufliche Bil­
dung (schulisch oder Im dualen System) erfasst. Abgesehen davon, dass die Schul- und Hochschulbil­
dung nur einen Teil des Bildungserfolgs eines Individuums abbildet, Ist dies auch sehr wichtig, wenn ein 
Vergleich mit anderen Ländern angestrebt wird: Anders als In Deutschland lässt sich In vielen Ländern 
die berufliche Bildung kaum von der allgemeinen Bildung trennen, da sie oft an Vollzeltschulen erfolgt 
und dabei weniger berufsspezifisch ist. Rein betriebliche Bildungsmaßnahmen mit Erwerbstätigkeits­
charakter, die nicht mit einem zusätzlichen Bildungsabschluss oder höheren Bildungsniveau einherge­
hen (z.B. Praktikum, Volontariat, Anerkennungsjahr) zählen zwar nicht zur formalen Bildung, werden Im 
Mikrozensus jedoch mit erfasst, wenn sie mindestens 12 Monate dauern.
Unerheblich für die Erfassung des erreichten Bildungsniveaus ist jedoch, ob ein Bildungsgang in Voll­
oder Teilzeit absolviert wird, In welchem Alter dies geschieht, ob ein Abschluss Im Rahmen der Erstaus-
5 Zur Definition s. UNESCO Institute for Statistics (2012, sec. 4 und Annex 5).
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bildung oder (formalen) Weiterbildung (d.h. nach Eintritt in das Erwerbsleben) bzw. dem zweiten Bil­
dungsweg erlangt wurde, ob es sich um ein Präsenz- oder Fernstudium handelt, ob eine staatliche oder 
private Bildungseinrichtung besucht wurde, und welche Fachrichtung gewählt wurde. Diese Aspekte 
müssen, wenn von Interesse, durch separate Fragen erfasst werden.
3.1 Bildungsjahre
- Frage nach dem Alter, in dem die Schule verlassen, die Bildung in Vollzeit beendet oder der höchste Abschluss 
erworben wurde, z.B. im Quellfragebogen des European Quality of Life Survey (EQLS) 2011: „How old were 
you when you completed your full-time education?1'; oder Im deutschen Fragebogen der European Values 
Study (EVS) 2008: "In welchem Alter haben Sie Ihren höchsten allgemeinen Schul- oder Hochschulabschluss 
erworben?" oder Im Eurobarometer "Wie alt waren Sie, als Sie mit Ihrer Schul- bzw. Universitätsausbildung 
aufgehört haben? Auch der World Values Survey hat eine Frage zum Alter, In dem die Ausbildung beendet 
wurde.
- Frage nach der gesamten Bildungsdauer In Jahren, z.B. im ESS Deutschland 2012: „Wie viele Jahre haben Sie 
Insgesamt eine Schule besucht, Inklusive den etwaigen Besuch einer Berufsschule oder Hochschule? Berück­
sichtigen Sie bitte alle Voll- und Teilzeltausbildungen, und rechnen Sie die Gesamtdauer Ihrer Schul- bzw. 
Ausbildungszeit In ganze Jahre um." Auch hierbei unterscheidet sich die konkrete Formulierung über Umfra­
gen hinweg (s. auch Hoffmeyer-Zlotnlk Et Warner, 2007).
Vorteil der ersten Frageform ist, dass das Jahr oder Alter beim Übergang von Bildung in den Beruf bio­
graphisch ein so einschneidendes Ereignis ist, dass es wahrscheinlich relativ leicht zu erinnern ist. Diese 
Frage ist aber problematisch, wenn Bildungskarrieren Unterbrechungen aufweisen, d.h. wenn Personen 
im späteren Lebensverlauf erneut einen Bildungsgang (in Vollzeit) besuchen. Der Frage liegt sozusagen 
die Annahme zugrunde, dass dies nicht vorkommt, was insbesondere im internationalen Vergleich nicht 
zutreffend ist. Außerdem treten in international vergleichenden Daten Vergleichbarkeitsprobleme 
dadurch auf, dass Kinder nicht überall in demselben Alter eingeschult werden.
Demgegenüber muss bei der zweiten Frageform die Gesamtdauer aller besuchten Bildungsgänge durch 
den Befragten berechnet werden, was eine hohe kognitive Anforderung darstellen kann. Der kurze Be- 
fragten-Hinweis und der umfangreiche Interviewer-Hinweis im deutschen ESS-Fraqeboqen6 deuten auf 
die praktischen Schwierigkeiten bei der Beantwortung dieses Fragetyps (zumindest, aber wahrscheinlich 
nicht nur, im deutschen Kontext) hin:
6 Der Internationale Quellfragebogen ist hier viel einfacher strukturiert, und die Frage wurde im Übersetzungspro­
zess ausgiebig adaptiert. Es ist daher davon auszugehen, dass die Frage In verschiedenen Ländern recht unter­
schiedlich umgesetzt wird. Die Input-Harmonisierung hat also selbst bei der „einfachen" Frage nach Bildungsjah­
ren ihre Grenzen.
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Box 1: Hinweis für Interviewer beim Fragebogenitem für Büdungsjahre, deutscher ESS-Fragebogen 2012
Int.: Tragen Sie nur ganze Jahre ein (bitte entsprechend auf- oder abrunden). Beispiel: Wenn eine 
Ausbildung in Vollzeit 1 Jahr gedauert hätte, jedoch als Teilzeitmaßnahme innerhalb von 2 Jahren 
absolviert wurde, bitte als 1 Jahr zählen.
Es geht um die Gesamtdauer der Schul- und Ausbildungszeit des/der Befragte(n), einschließlich der 
Jahre mit Schulpflicht bzw. in der Grundschule. Bei Berufsausbildung Jahre mit Berufsschule dazu­
zählen. Alle nach dem Ende der regulären Schulzeit an einer weiterführenden Schule, Fachhoch­
schule, Hochschule oder sonstigen Bildungseinrichtung absolvierten (Fort)Bildungsmaßnahmen da­
zuzählen.
Berufliche Ausbildungs- oder Qualifizierungsmaßnahmen (z.B. Praktika, Traineeprogramme) ohne 
den parallelen Besuch einer Berufsschule, Fachhochschule, Hochschule oder sonstigen Bildungsein­
richtung nicht mitzählen!
Im ISSP werden betriebliche Ausbildungen ganz ausgeschlossen, da für den ISSP nur in Vollzeit absol­
vierte Berufsbildung (ohne betriebliche Anteile) zählt. Im EQLS zählt generell nur Bildung in Vollzeit. 
Berufliche Bildung und Bildung in Teilzeit wird in den verschiedenen Umfragen also recht uneinheitlich 
behandelt. Im ISSP werden (seit 2011) wiederholte Schuljahre ausgeschlossen, beim ESS scheint es, als 
sollten sie mitgezählt werden (eine entsprechende Instruktion fehlt).
3.2 Bewertung der Erhebungsinstrumente für Bildungsjahre
3.2.1 Reliab ilität
Durch die heute typische Komplexität von Bildungskarrieren ist also auch dieser scheinbar einfache 
Indikator nicht leicht in einer Umfrage zu erheben. Für den Befragten muss klar sein, welche Arten von
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Bildung mitzuzählen sind und welche nicht (z.B. nur Schulbildung oder auch frühkindliche, berufliche 
oder Hochschulbildung), und wie er oder sie Bildungsgänge in Teilzeit oder angefangene, aber nicht 
volle oder auch wiederholte Bildungsjahre berichten soll. Aber auch dann ist bei der Messung von Bil­
dungsjahren mit einer eher geringen Reliabilität zu rechnen: Wenn man obige Fragen und den entspre­
chenden Antwortprozess unter kognitionspsychologischen Gesichtspunkten analysiert wird schnell klar, 
dass zufällige Messfehler hier wahrscheinlich sind. Sowohl das Verstehen der Frage und des Zielkon­
zepts, das Abrufen der entsprechenden Informationen aus dem Gedächtnis, das Zusammenrechnen der 





Trotz der vielen Schwierigkeiten ist eine unabhängige Erfassung der Bildungsdauer als zusätzlicher In­
dikator des individuellen Bildungsniveaus prinzipiell sinnvoll als Hilfsvariable zur Skalierung von Bildung 
(s. Abschnitt 4.1.2) oder um zufällige Messfehler korrigieren zu können (s. Abschnitt 4.1.4). Sowohl der 
ESS als auch das ISSP und WVS verwenden einen Indikator für die Bildungsdauer zusätzlich zum höchs­
ten Bildungsabschluss zur Erfassung des Bildungsniveaus des Befragten. Es wäre aber äußerst sinnvoll,
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diese Instrumente zu standardisieren und Übersetzungen und Adaptationen stärker im Sinne der inter 
nationalen Vergleichbarkeit zu steuern.
3.3 Höchster Bildungsabschluss
3.3.1 Bildungsabschlüsse in  den demographischen Standards
Abbildung 1 zeigt das Fragebogenitem zum höchsten erreichten Schulabschluss der aktuellen demoqra- 
phischen Standards für persönlich-mündliche7 Befragungen (Hoffmeyer-Zlotnik et al., 2010). Abbildung 
2 zeigt das Item für erreichte Ausbildungsabschlüsse. In der Allgemeinen Bevölkerunqsumfraqe der 
Sozial Wissenschaften (ALLBUS1 s. z.B. der Fragebogen von 2014) wird eine leicht vereinfachte Variante 
dieser Items eingesetzt. Genauere Erläuterungen zu diesen Instrumenten finden sich in den demogra­
phischen Standards (Hoffmeyer-Zlotnik et al., 2010, S. 9-11).
7 Für telefonische Befragungen liegt ein entsprechender Vorschlag vor (Hoffmeyer-Zlotnik et al., 2010, Kap. 3); für 
schriftliche (und vermutlich auch Online-) Befragungen soll die Version für persönlich-mündliche Befragungen 
verwendet werden.
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Abbildung 1: Fragebogenitem für den höchsten erreichten Schulabschluss In den demographischen Standards 2010
5 Welchen höchsten allgemeinbildenden Schulabschluss haben Sie?
Sagen Sie es mir bitte anhand dieser Liste.
6
Liste „5 “ voriegen!
( )А Schüler/-in, besuche eine allgemeinbildende Vollzeitschule
В Von der Schule abgegangen ohne Hauptschulabschluss
(Volksschulabschluss) ( ) 7
С Hauptschulabschluss (Volksschulabschluss) ( ) 7
D Realschulabschluss (Mittlere Reife) ( ) 7
E Polytechnische Oberschule der DDR mit Abschluss
der 8. oder 9. Klasse ( ) 7
F Polytechnische Oberschule der DDR mit Abschluss der 10. Klasse ( ) 7
G Fachhochschulreife, Abschluss einer Fachoberschule ( ) 7
H Allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife/Abitur
(Gymnasium bzw. EOS, auch EOS mit Lehre) ( ) 7
I Abitur über zweiten Bildungsweg nachgeholt ( ) 7
J Einen anderen Schulabschluss, ( ) 7
und zwar:
Für Personen, die aktuell zur Schule gehen (Antwort A), wird durch einen Filter eine Folgefrage zum 
angestrebten Schulabschluss gestellt. Diese Information ist nicht für alle Umfragen erforderlich bzw. 
wird sie ggf. schon durch ein anderes Fragebogenitem zur aktuellen Haupttätigkeit abgedeckt. Außer­
dem verhindert diese Antwortkategorie, dass trotz aktuellem Schulbesuch ein evtl, bereits vorhandener 
Schulabschluss erfasst wird. Um dies zu verhindern können Antwortkategorien A und В durch die Ant­
wortoption „(Noch) kein Schulabschluss" ersetzt werden.
Ähnlich den Schulabschlüssen sind im Fragebogenitem zu Ausbildungsabschlüssen zwei Kategorien (A 
und B) für Personen, die sich aktuell in Ausbildung befinden, vorgesehen, die je nach Studie verzichtbar 
sein können. Obwohl bei der Berufsfachschule von einer abgeschlossenen Berufsausbildung die Rede ist, 
ist es durchaus möglich, dass viele Befragte, die an der Berufsfachschule nur eine berufliche Vorqualifi­
zierung erfahren haben, diese Kategorie in Ermangelung einer offensichtlichen Alternative auswählen. 
Entsprechend wäre die Ergänzung einer Kategorie für das Berufsvorbereitungs- und -grundschuljahr 
sinnvoll. Fachschulabschlüsse werden nicht danach differenziert, ob sie wie im Fall der Meisterausbil­
dung auf einer abgeschlossenen Berufsausbildung aufbauen (d.h. eine Fortbildung darstellen) oder, wie 
im Fall der Erzieherausbildung, der Erstqualifizierung dienen. Es fehlen die Abschlüsse von Schulen des 
Gesundheitswesens, an denen z.B. Kranken- und Altenpflegepersonal -  eine substantiell nicht unerheb­
liche Gruppe -  ausgebildet werden. Es ist nicht klar, welche Antwort Befragte mit entsprechenden Ab­
schlüssen hier auswählen würden -  wahrscheinlich E.
Im Gegensatz zum Item zum höchsten Schulabschluss wird die Bildungseinrichtung bei beruflichen 
Abschlüssen z.T. berücksichtigt. So wird erstens zwischen schulischen und dualen Ausbildungen diffe­
renziert. Zweitens wird bei Hochschulabschlüssen -  mit Ausnahme des Bachelors -  zwischen Fachhoch­
schul- und Universitätsabschlüssen unterschieden. Dafür werden Diplom und Master der Fachhochschu-
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le in einer Kategorie zusammengefasst, obwohl das Diplom z.B. in Vergütungsregelungen des öffentli­
chen Dienstes dem Bachelor und nicht dem Master gleichgestellt wird.
Abbildung 2: Fragebogenitem für Ausbildungsabschlüsse In den demographischen Standards
7 Welche beruflichen Ausbildungsabschlüsse haben Sie? Was alles auf dieser 
Liste trifft auf Sie zu?
(Mehrfachnennungen möglich.)
Liste „ 7“ vorlegen!
A Noch in beruflicher Ausbildung (Berufsvorbereitungsjahr, 
Auszubildende(r), Praktikant/-in, Student/-in) ( )
В Schüler/-in und besuche eine berufsorientierte Aufbau-,
Fachschule o. Ä. ( )
С Keinen beruflichen Abschluss und bin nicht in beruflicher
Ausbildung ( )
D Beruflich-betriebliche Berufsausbildung (Lehre) abgeschlossen ( )
E Beruflich-schulische Ausbildung (Berufsfachschule, Handelsschule, 
Vorbereitungsdienst für den mittleren Dienst in der öffentlichen 
Verwaltung) abgeschlossen ( )
F Ausbildung an einer Fachschule der DDR abgeschlossen ( )
G Ausbildung an einer Fach-, Meister-, Technikerschule,
Berufs- oder Fachakademie abgeschlossen ( )
H Bachelor an (Fach-)Hochschule abgeschlossen ( )
I Fachhochschulabschluss (z. B. Diplom, Master) ( )
J Universitätsabschluss (z. B. Diplom, Magister, Staatsexamen,
Master) ( )
К Promotion ( )
L Einen anderen beruflichen Abschluss, ( )
und zwar:
Die demographischen Standards (und der ALLBUS) sehen für berufliche Abschlüsse nicht nur die Erfas­
sung des höchsten Abschlusses vor, sondern die Möglichkeit von Mehrfachantworten. Dies ist je nach 
Erkenntnisinteresse verzichtbar, hilft jedoch, wenn sich Befragte unsicher darüber sind, welcher ihrer 
Abschlüsse der höchste ist. Auch kommt es (v.a. in selbstadministrierten Fragebögen) vor, dass die 
„sonstige"-Kategorie genutzt wird, um mehrere Abschlüsse zu nennen, was zusätzlichen Aufwand der 
Naehkodierung erfordert. Sehließlich sind die Antwortmögliehkeiten nur teilweise ordinal zu verstehen. 
Einen Mittelweg geht der Fragebogen der deutsche Teilstudie des ESS: Eher wird getrennt nach dem 
höchsten berufsbildenden Abschluss und dem höchsten Hochschulabschluss gefragt (European Social 
Survey, 2012b). Dadurch kann auf die Mehrfachantwort verzichtet werden ohne die ggf. wertvolle In­
formation zu verlieren, ob jemand eine berufliche Ausbildung und ein Studium kombiniert hat. Außer­
dem sind die einzelnen Antwortlisten durch die Aufteilung auf zwei Items weniger lang. Dadurch kön­
nen Hochschulabschlüsse im ESS stärker differenziert werden, um auch institutionelle Unterschiede
19
(insbes. zwischen Universitäten und Fachhochschulen) zu erfassen. Für die Befragten scheint die Tren­
nung zwischen beruflichen und Hochschulabschlüssen jedoch nicht ganz leicht zu sein, wie die Nutzung 
der „andere"-Kategorie bei diesen Fragen zeigt: Beispielsweise nennen viele Befragte ihren Hochschul­
abschluss in der Frage nach dem höchsten berufsbildenden Abschluss erneut, obwohl dieser bereits in 
der vorhergehenden Frage abgefragt wurde. Hier wurde für ESS Runde 8, die im Herbst 2016 ins Feld 
geht, an den Instruktionen gefeilt.
Ausländische Abschlüsse können entweder den deutschen Kategorien zugeordnet werden, was für In­
terviewer und Befragte jedoch eine eher schwierige Aufgabe darstellen dürfte, oder über Antwortkate­
gorie J bzw. L offen erfasst werden. Dann ergeben sich entsprechende Kosten für die Nachkodierung, 
die bei ausländischen Abschlüssen ebenfalls schwierig ist. Beim Schulitem werden hier häufig Abschlüs­
se von Förder- oder Sonderschulen sowie der Waldorfschulabschluss genannt, für die keine eigenen 
Kategorien vorgesehen sind.
3.3.2 Bildungsabschlüsse im  Mikrozensusfragebogen
Der Fragebogen des Mikrozensus 2014 ist aktueller als die demographischen Standards, da alle Europäi-
Abbildung 3: Fragebogenitems für den höchsten erreichten Schulabschluss im Mikrozensus 2014
122 Haben Sie einen a llgem einen S ch u la bsch luss?
J a .............................................................................................................. ......... 1 □ □ □ □ □
Nein/ Noch nicht ..... .....  ..... ______  e □ » 1 2 4 □ » 1 2 4 □ » 1 2 4 □ » 1 2 4 □ » 1 2 4
123 Falls Sie einen allgemeinen Schulabschluss haben:
W elchen höchsten  A b sch lu ss  haben S ie?
• Ordnen Sie bitte
J. im Ausland erworbene Abschlüsse einem 
gleichwertigen deutschen Abschluss zu.
Abschluss nach höchstens 7 Jahren Schulbesuch .... ............  e □ □ □ □ □
Haupt/Volksschulabschluss .....  ..... ___ i □ □ □ □ □
Polytechnische Oberschule der DDR:
mit Abschluss der 8. oder 9. Klasse ................. .............  2 □ □ □ □ □
mit Abschluss der 10. Klasse ................. ........... 7 □ □ □ □ □
Realschulabschluss, Mittlere Reife
oder gleichwertiger Abschluss ...................  ................... ............  3 □ □ □ □ □
Fachhochschulreife .............  ..................  ................... ............  4 □ □ □ □ □
Abitur (Allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife) ... ............  5 □ □ □ □ □
Abbildung 4: Fragebogenitems für den höchsten erreichten Ausbildungsabschluss Im Mikrozensus 2014
124 Haben Sie e inen be ru flichen  A u sb ildun gsa bsch luss  
oder e inen H ochsch uF /F ach ho chschu la bsch luss?
• Als berufliche Ausbildung gilt auch1 eine Anlernausbildung oder ein Praktikum 
von mindestens 12 Monaten.
J a .................... ................................................................................................... 1 □ □ □ □ □
Nein/ Noch nicht ..............................................................  s O > 1 3 2 □ > 1 3 2 □ » 1 3 2 □ > 1 3 2 □ > 1 3 2
125 Falls Sie einen beruflichen Ausbildungs- oder 
Hochschul-ZFachhochschulabschluss haben:
W elchen höchs ten  A b sch lu ss  haben S ie?
•  Ordnen Sie bitte
Г im Ausland erworbene Abschlüsse einem 
gleichwertigen deutschen Abschluss zu.




Anlemausbildung, berufliches Praktikum 
Berufsvorbereitungsjahr...........................
Lehre, Berufsausbildung im dualen System ...
Berufsqualifizierender Abschluss
an einer Berufsfachschule, Kollegschule___
Vorbereitungsdienst für den mittleren Dienst 
in der öffentlichen Verwaltung____________
Ausbildungsstätten/Schulen für Gesundheits­
und Sozialberufe:
einjährig (z.B. Krankenpflegehelfer/-in, 
Altenpflegehelfer/-in, Rettungsassistent/-in)_
zweijährig (z. B. MasseurZ-in, Medizinischer/ 
Medizinische Bademeister/-in, PTA, Podologe/ 
Podologin)____________________________
dreijährig (z. B. Physiotherapie, Gesundheits­
und Krankenpflege, MTA, Altenpflege)______
Ausbildungsstätten/Schulen für Erzieher/-innen .
...01
Meister/-in, Techniker/-in oder 
gleichwertiger Fachschulabschluss..................... .... 08
02 Fachschule der D D R............................................. .... 09
...03
Fachakademie (nur in Bayern) ....10
...04
Hochschulen/Fachhochschulen






Fachhochschule (auch Ingenieurschule, 
Hochschule (FH) für angewandte
Wissenschaften),
Duale Hochschule Baden-Württemberg ......... .... 13
07 Universität (wissenschaftliche Hochschule, auch: Kunsthochschule, Pädagogische 
Hochschule, Theologische Hochschule)........ .... 14
...16 Promotion.............................................................. ....15
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130 Falls Sie einen HochschuF/Fachhochschulabschluss haben
W ie is t d ie  Beze ichnung Ihres höchsten  A b s c h lu s s e s ?
Bachelor □ □ □ □ □
M a s te r ...............................................................................................................  2 □ □ □ □ □
Diplom, Lehramtsprüfung, Staatsprüfung, Magister,
□ □ □ □ □künstlerischer Abschluss und vergleichbare Abschlüsse ........  з
Neben dem Einsatz von Filterfragen, die Personen (noch) ohne Abschluss das Lesen der recht langen 
Antwortlisten erspart, fällt auf, dass im Mikrozensus nicht alle Ausbildungsabschlüsse, sondern nur der 
höchste Abschluss erfragt wird. Dieser wird dafür stärker differenziert erfasst als in den demographi­
schen Standards. Beispielsweise wird die Ausbildung für Erzieher von anderen Fachschulausbildungen 
getrennt, und Schulen des Gesundheitswesens werden mit drei Kategorien berücksichtigt. Außerdem 
werden berufsvorbereitende Maßnahmen erfasst, obwohl diese noch keine eigenständige Berufsqualifi­
kation vermitteln, möglicherweise aber die Erfassung der berufsqualifizierenden Abschlüsse von Berufs­
fachschulen für Befragte erleichtern. Auch die Differenzierung des Hochschulbereichs nach Niveau und 
Institution ist stärker ausgeprägt als in den demographischen Standards, was durch das nachgeschaltete 
Item 130 erreicht wird, wobei zuerst die horizontale Differenzierung (Art der Hochschule) und danach
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das Bildungsniveau (Art des Abschlusses) erfragt wird. Dies macht der ALLBUS ähnlich (Item F020A im 
Fragebogen des ALLBUS 2014). Für Personen mit Hochschulabschluss wird außerdem in einer späteren 
Frage erfasst, ob sie darüber hinaus noch einen beruflichen Ausbildungsabschluss haben, so dass, ähn­
lich wie im ESS, der Verzieht auf Mehrfachantworten in einem gewissen Maße ausgeglichen wird.
3.4 Bewertung der Erhebungsinstrumente für Bildungsabschlüsse
3.4.1 Reliab ilität
Die Frage nach dem höchsten Bildungsabschluss ist für die meisten Befragten einfacher zu beantworten 
als die nach der kumulierten Bildungsdauer. Dies liegt daran, dass das erfolgreiche Abschließen von 
Bildungsgängen in den meisten Fällen ein biographisch einschneidendes Ereignis ist, und dass nur die 
Information zum höchsten Abschluss abgerufen werden muss statt der gesamten Bildungskarriere. Dies 
sollte (theoretisch) zu einer höheren Reliabilität der Antworten führen.
3.4.2 Valid ität
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gruppen zu entwickeln, wurde bisher nicht gefolgt. Eine besondere Schwierigkeit stellt in diesem Kon­
text die Föderalität des deutschen Bildungssystems und die steigende Bedeutung von Schulen mit meh­
reren Bildungsgängen (z.B. Werkrealschule, Mittelschule, Stadtteilschule, Regionale Schule, Oberschule, 
Sekundarschule, Regelsehule...) dar. Nicht nur werden äquivalente Schultypen in verschiedenen Bundes­
ländern unterschiedlich bezeichnet, sondern auch die an ihnen zu erwerbenden Abschlüsse. Diese wer­
den nicht alle in den Antwortkategorien benannt in der Hoffnung, dass die traditionellen Bezeichnun­
gen „Hauptschulabschluss" und „Realschulabschluss" allen Befragten bekannt sind. Ob alle Absolventen 
eines „mittleren Bildungsabsehlusses" sieh auch tatsächlich dem Realsehulabschluss zuordnen, ist jedoch 
schwer zu sagen.
Es ist wie auch bei Bildungsjahren davon auszugehen, dass Messfehler bei Bildungsabsehlüssen mit dem 
Bildungsniveau selbst, dem Alter und der Relevanz des Bildungsabschlusses für den Befragten Zusam­
menhängen (s. Abschnitt 3.2.2). Das Element sozialer Erwünschtheit könnte bei Bildungsabsehlüssen 
stärker sein als bei Bildungsjahren, indem abgebrochene Ausbildungen als abgeschlossen dargestellt 
werden, dass der für den ausgeübten Beruf aktuell üblicherweise benötigte Abschluss genannt wird, 
oder im Zweifelsfall eher die höhere zweier plausibler Kategorien ausgewählt wird.
Anders als bei Bildungsjahren implizieren Änderungen im Bildungssystem häufig Anpassungen der Er­
hebungsinstrumente für Bildungsabschlüsse. Dabei gilt: je generischer (und damit weniger valide) das 
Erhebungsinstrument, desto weniger müssen Veränderungen im Bildungssystem nachvollzogen werden. 
Hochgradig generische Erhebungsinstrumente sind wegen ihrer geringen Validität nicht empfehlens­
wert. Spezifische Instrumente, die konkrete Bezüge zum Bildungssystem herstellen, können jedoch we­
gen zukünftiger Bildungsreformen nicht ein für alle Mal standardisiert werden. Hier besteht also ein 
Zielkonflikt zwischen Validität und Standardisierung.
3.4.3 Vergleichbarkeit
Komplizierter ist die Frage des internationalen Vergleichs: Nationale Bildungssysteme haben sich histo­
risch sehr unterschiedlich entwickelt und zeichnen sieh durch ihnen je eigentümliche Institutionen aus. 
Befragte denken im Rahmen dieser Institutionen, so dass Bildungsabschlüsse in Umfragen mit länder- 
spezifisehen Erhebungsinstrumenten erfragt werden müssen. Die Bezeichnungen von Bildungsabsehlüs-
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se lassen sieh auch nicht sinnvoll von einer Sprache in eine andere übersetzen, auch wenn sie z.T. recht 
ähnlich klingen, da sie als Eigennamen betrachtet werden müssen (man denke z.B. an das französische 
baccalauréat, den spanischen bachillerato und den Bachelor). Daher ist dieser Indikator nicht direkt 
über Länder hinweg vergleichbar. Stattdessen müssen die Abschlüsse mit Hilfe einer internationalen 
Klassifikation vergleichbaren Kategorien oder Skalen zugeordnet („harmonisiert") werden (s. Kapitel 4).
Die Messinstrumente für Bildungsabsehlüsse müssen daher so gestaltet sein, dass sich internationale 
Standardvariablen aus ihnen herleiten lassen (s. Abschnitt 4.2).8 Dabei ist es sinnvoll, sozusagen rück­
wärts von der angestrebten internationalen Bildungsvariable her zu denken. Macht man dies für die 
oben dargestellten Items, fällt auf, dass das Schulabschlussitem der demographischen Standards die 
Unterscheidung von ISCED Niveau 0 (kein Bildungsniveau abgeschlossen) und ISCED Niveau 1 (Grund­
schule beendet) nicht erlaubt. Beide Gruppen sind in Deutschland zwar sehr klein und werden für nati­
onale Zwecke nicht gesondert betrachtet, aber wenn die Unterscheidung in Deutschland nicht getrof­
fen wird, geht sie auch in den Ländern, in welchen sie wichtig ist, verloren, sobald deren Daten mit 
deutschen Daten zusammengeführt werden. Daher sollen abgeschlossene Bildungsgänge, für die kein 
Abschluss vergeben wird, die aber ein Bildungsniveau ausmachen (wie in Deutschland die Grundschule) 
wie ein Abschluss behandelt werden (OECD Et Eurostat, 2014). Die neue Antwortkategorie „Abschluss 
nach höchstens 7 Jahren Schulbesuch" im Mikrozensus ist auch aus diesem Grund positiv zu bewerten. 
Dafür kann Unterscheidung der Erreichung des Abiturs über den ersten oder zweiten Bildungsweg kann 
im Prinzip entfallen -  entgegen der Angabe in den demographischen Standards ist diese Information 
zur Kodierung der Internationalen Standardklassifikation im Bildungswesen (ISCED, s. Abschnitt 4.2.3) 
nicht nötig, da sich Niveau 4 genauso gut aus der Kombination Abitur und Berufsausbildung ergibt, 
weil das Abitur auf dem 2. Bildungsweg eine abgeschlossene Ausbildung voraussetzt.
Die Frage der Vergleichbarkeit stellt sich nicht nur für den internationalen Vergleich: Bildungssysteme 
haben sich, wie Müller (1979) bereits Ende der 1970er Jahre konstatieren konnte, in den letzten Jahr­
zehnten in den westlichen Ländern im Zuge der Bildungsexpansion deutlich ausdifferenziert. Gab es 
früher nur eine Handvoll verschiedener Bildungseinrichtungen und eine überschaubare Anzahl an Bil­
dungsgängen und -abschlüssen, so sehen wir uns heute mit einer fast unüberschaubaren institutionel­
len Vielfalt konfrontiert. In föderal organisierten Ländern wie Deutschland ist diese Komplexität beson­
ders ausgeprägt, da die Schulformen und Abschlüsse über Länder hinweg nicht einheitlich benannt 
werden. Bildungsreformen sowie föderale Strukturen führen auch dazu, dass Befragte in Umfragen der 
erwachsenen Bevölkerung selbst innerhalb eines Landes ihre Bildung in verschiedenen Systemen erwor­
ben haben. Die Erhebungsinstrumente müssen daher auch veraltete Abschlüsse sowie regionale Variati­
onen abdecken -  und das, ohne Befragte zu überfordern. Im Fall von Deutschland heißt dies, dass die 
Abschlüsse der DDR mit erfasst werden müssen, wenn die Stichprobe Personen enthält, die ihre Ausbil­
dung vor 1990 abgeschlossen haben. Dies geschieht üblicherweise, indem die Antwortkategorien ent­
sprechend erweitert werden. Alternativ könnte zuerst gefragt werden, in welchem Land -  BRD, DDR, 
Ausland -  ein Abschluss gemacht wurde, und dann eine passende (und kürzere) Liste von Antwortkate­
gorien vorgelegt werden. Dies wird jedoch aktuell nur in wenigen Studien (z.B. als Pilotstudie im IAB/ 
SOEP Migrantensample 2016, Brücker et al., 2014) praktiziert, obwohl es gerade auch für die Befragung 
von Migranten eine sinnvolle Lösung darstellen könnte.
Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, Bildungsabschlüsse bei Migranten zu messen. Der „Import" 
von ausländischen Bildungsabschlüssen durch Migration, aber auch durch Mobilität von Studierenden, 
wird bisher bei der Erhebung von Bildung kaum berücksichtigt. Von Befragten (und Interviewern) wird 
daher meist erwartet -  und dies wird mangels Alternativen auch seitens der amtlichen Statistik unter­
stützt (OECD Et Eurostat, 2014, S. 11) -  dass eine Einordnung zu einem „äquivalenten" deutschen Ab-
8 Die Anpassung der demographischen Standards an ISCED 2011 läuft noch. Dies ist notwendig, um die neuen 




Kodierung des erreichten Bildungsniveaus in Umfragedaten
Nur selten lassen sich Variablen In der Form In statistischen Analysen verwenden, in der sie erhoben 
wurden. Meist werden sie rekodiert, um die Analysen auf die spezifischen Hypothesen zuzuschneiden 
und ggf. zu vereinfachen. Je nach gewähltem theoretischen Konzept und Indikator (s. Kapitel 2) kann 
Bildung intervallskaliert (Bildungsjahre), ordinalskaliert (positionale Bildungsmaße) oder nominalskaliert 
(Bildungsübergänge und Bildungsabschlüsse) kodiert werden. In diesem Kapitel werden die wichtigsten 




4.1 Intervall- und ordinalskalierte Kodierungen von Bildung
4.1.1 Tatsächliche Bildungsjahre
4.1.2 Univariate positionale Bildungsmaße
Positionale Bildungsmaße (im engeren, d.h. univariaten Sinne) können auf mehrerlei Weise entwickelt
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demgegenüber keine Unterschiede zwischen positionalen und absoluten Bildungsmaßen gefunden, 
wobei Bildungsjahre statt -abschlüsse für beides verwendet wurden (Triventi et aI 2016).
Die Hierarchie der Abschlüsse, insbesondere in differenzierten Bildungssystemen, ist nicht immer ein­
deutig und je nach betrachtetem Zusammenhang kann sie sich auch ändern. Häufig wird Bildung auch 
zu grob gemessen, um sinnvoll Perzentilscores oder andere Positionsindices bilden zu können: Klum- 
pung ist ein bekanntes Problem bei der Entwicklung relativer Bildungsmaße. Es ist außerdem noch un­
klar, wie genau sich solche Maße für international vergleichende Studien zur Bildungsungleichheit nut­
zen lassen, da dies bisher noch nicht versucht wurde.
4.1.3 Hypothetische Bildungsjahre und bivariate Skalierungen von Bildungsabschlüssen
Es gibt verschiedene Möglichkeiten der Skalierung von Bildung, wodurch Bildungsabschlüsse anhand 
einer intervallskalierten Hilfsvariablen quantifiziert werden. Das kann insbesondere für die Einschätzung 
der sozialstrukturellen Bedeutung oder des Wertes von Abschlüssen im Arbeitsmarkt über längere Zeit­
räume und Länder hinweg sinnvoll sein und wird häufig als Operationalisierung eines relativen Bil­
dungskonzepts verwendet (s. z.B. Rotman et al., 2016). Gleichzeitig erlauben diese Kodierungen die 
lineare Modellierung von Bildung in der Datenanalyse. Dafür entfällt der direkte Bezug zu konkreten 
Bildungskategorien, was je nach theoretischem Interesse mehr oder weniger sinnvoll sein kann.
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4.1.4 Multivariate Skalierung: B ildung als latente Variable
Indikatoren, die nur durch ein einzelnes Fragebogenitem gemessen werden, produzieren konservative 
Schätzer, d.h. sie tendieren dazu, Beziehungen zu anderen Variablen zu unterschätzen. Das liegt an der 
Präsenz zufälliger Messfehler, die in einer Steigerung der Variation um den Mittelwert ohne Verzerrung 
des Mittelwertes selbst resultieren, die in jedem Messprozess auftreten -  auch bei vermeintlich einfa­
chen demographisehen Variablen. Eine höhere Performanz erzielen Bildungsscores, die aus multivaria- 
ten Analysen hergeleitet werden. Hier wird Bildung, gemessen durch mehrere Indikatoren, statistisch als 
latente Variable modelliert. Dadurch lassen sich zufällige Messfehler identifizieren und statistisch korri­
gieren (s. dazu insbesondere Schröder Et Ganzeboom, 2013). Auch hier resultiert eine lineare Bildungs­
variable.
Um einen solchen Ansatz umsetzen zu können muss Bildung also mit mehreren Fragebogenitems erho­
ben werden. Die Entwicklung multipler Indikatoren ist im Fall von Bildung jedoch eher schwierig -  wie 
soll ein konkreter Bildungsabschluss mit verschiedenen Instrumenten erfasst werden, ohne den Befrag­
ten zu verwirren? Schröder und Ganzeboom (2013) greifen zusätzlich zu Bildungsabschlüssen und - 
jahren auf die Bildung der Eltern und des Partners (wenn vorhanden) des Befragten zurück. Ähnlich den
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aus mehreren korrelierenden Variablen zusammengesetzten Indizes der sozialen Herkunft oder des sozl- 
o-ökonomlschen Status, In denen Beruf, Bildung und häufig weitere Variablen des Befragten und/oder 
seiner Eltern zu einer neuen Variablen zusammengesetzt werden (Hauser Et Warren, 1997; Marks, 2011), 
Ist dabei nicht mehr ganz klar, was eigentlich noch gemessen wird: Ist dies noch die Bildung des Be­
fragten, oder sind es eher die Bildungsressourcen der ganzen Familie? Die Scores lassen sich außerdem 
kaum von dem Modell, Innerhalb dessen sie berechnet wurden, abstrahieren. Es gibt daher Insgesamt 
nur wenige Versuche, Bildungsunglelchhelt oder Bildungserträge anhand von Strukturgleichungsmodel­
len oder latenten Klassenmodellen zu analysieren.
4.2 Nominale Kodierungen von Bildungsabschlüssen
4.2.1 Binäre Kodierung von Bildung
Im einfachsten Fall wird Bildung sequentiell binär kodiert, um kumulative Bildungsübergänge zu unter­
suchen. Sowohl aus Bildungsjahren als auch aus Bildungsabschlüssen lassen sich dlchotome Variablen 
bilden, die insbesondere in der Forschung zu Bildungsübergängen als Sequenz binärer Bildungsent­
scheidungen eine große Rolle spielen (s. Abschnitt 2.2.2). Beispiele hierfür bezogen auf die USA finden 
sich In Mare (1981) und für 13 Industrieländer in Shavlt und Blossfeld (1993). Tabelle 1 stellt eine sol­
che Übergangssequenz In vereinfachender Welse, d.h. ohne Übergänge zwischen einzelnen Jahrgangs­
stufen, für Deutschland dar (mit Reduktion auf den allgemeinbildenden und hochschulisehen Sektor). 
Dabei Ist jeder Schritt nur für Personen mit Ausprägung 1 beim vorhergehenden Übergang relevant.
Tabelle 1: Sequenz dichotomer Bildungsübergänge für Deutschland
Übergang Ausprägung 0 Ausprägung 1
1 Sekundarstufe 1 nicht abgeschlossen Sekundarstufe 1 abgeschlossen
2 Kein Übergang in gymnasiale Oberstufe Übergang In gymnasiale Oberstufe
3 Kein Abitur abgeschlossen Abitur abgeschlossen
4 Kein Übergang zur Hochschule Übergang zur Hochschule
5 Kein Hochschulabschluss erreicht Hochschulabschluss erreicht
In Anbetracht der Verschiedenartigkeit von Bildungskarrieren wird die Rekonstruktion von Bildungs­
übergängen aus dem höchsten Abschluss oder Bildungsjahren manchmal als unangemessen angesehen 
(Breen et al., 2009). Wie in Abschnitt 2.2.3 beschrieben wird diese Art der Modellierung und damit Ko­
dierung auch zunehmend für das hohe Ausmaß unbeobachteter Heterogenität der Kategorien Insbe­
sondere in geschichteten Bildungssystemen (man beachte das Fehlen des Übergangs von der Grund­
schule zur differenzierten Sekundarstufe 1 sowie der beruflichen Bildung In Tabelle 1) kritisiert. Binäre 
Bildungsvariablen sind daher auch als unabhängige Variablen wenig tauglich, es sei denn, die zugrunde 
liegende Theorie bietet starke Argumente für entsprechende Effekte (z.B. Hochschulzugangsberechti­
gung vorhanden oder nicht bei der Vorhersage des Übergangs zur Hochschule).
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4.2.2 D ie CASMIN-Bildungsklassifikation
Die CASMIN-Bildungsklassifikation (Brauns, Scherer, Et Steinmann, 2003; König, Lüttinger, Et Müller,
Tabelle 2: CASMIN-Klassifikation 2003 und ihre Anwendung auf Abschlüsse in Deutschland




Grundbildung nicht abgeschlossen 
Allgemeine Grundbildung (entsprechend der 
Schulpflicht) abgeschlossen -  „soziales Mini­
mum an Bildung"









2a Einfache Berufsbildung aufbauend auf mittlerer
allgemeiner Bildung oder mittlere Berufsbil­
dung
2b Mittlere allgemeine Bildung ohne Hochschulzu­
gangsberechtigung
2c_gen Allgemeinbildende Elochschulreife
2c_voc Berufsbildung aufbauend auf/in Kombination
mit allgemeinbildender Elochschulreife
Mittlere Reife mit Abschluss einer An­





Fachhochschulreife oder Elochschulreife 





Niedrige Tertiärbildung -  berufsorientiertes 
Studium von kurzer Dauer
Bachelor oder Diplom einer nicht­
universitären Hochschule (z.B. Fach­
hochschule), Ingenieurabschluss 
Master einer nicht-universitären Hoch­
schule (z.B. Fachhochschule)
Bachelor einer Universität oder techni­
schen Hochschule
Diplom und äquivalent oder Master ei­
ner Universität oder technischen Hoch
schule
3b_high Universitäre Bildung -  höheres Niveau
4.2.3 D ie Internationale Standardklassifikation im  Bildungswesen 1997 und 2011
Aufbauend auf ersten Entwicklungen in den 1950er Jahren (UNESCO, 1958) wurde die Internationale
Die ISCED-Klassifikation von 1997 (OECD, 1999; Schneider, 2008c; UNESCO, 2006) klassifiziert Bil­
dungsgänge, nicht Abschlüsse. ISCED 1997 besteht aus sieben vertikalen Bildungsniveaus und diversen 
horizontalen Unterkategorien. Die Zuordnung von Bildungsgängen zu Niveaus wird anhand verschiede­
ner Kriterien vorgenommen, welche detailliert in UNESCO (2006) und OECD (1999) beschrieben sind. 
Dazu gehören z.B. die Zugangsvoraussetzungen, das typische Eintrittsalter, die typische (kumulative) 
Dauer sowie die im Bildungssystem folgenden Bildungsgänge, auf die der fragliche Bildungsgang vorbe­
reiten soll. Die Verortung eines Bildungsganges in typischen Bildungskarrieren ist hier also ein wichtiges 
Ordnungskriterium, was zu einem hohen Ausmaß an Zirkularität führt. Tabelle 3 zeigt die sieben ISCED- 
Niveaus sowie Beispiele der in ihnen klassifizierten Bildungsgänge und, in Übertragung auch Abschlüs­
se, in Deutschland (Hasselborn et al., 2014, Tabelle 1; zu einer kritischen Evaluierung s. Schneider, 
2008a).
Beschreibung (EN) Beschreibung (DE) Beispiele für deutsche Bildungsgänge/-abschlüsse
0 Pre-primary education
1 Primary education
2 Lower secondary edu­
cation
Vorschulische Bildung 





Hauptschulabschluss, Realschulabschluss (auch Über­
gang in 11. Klasse Gymnasium/Gesamtschule)
11 Offensichtlich wäre hier eine Unterscheidung nach „3a_low" und „3a_high" äquivalent zu 3b für Deutschland 
sinnvoller; oder Bachelor-Abschlüsse würden 3a zugeordnet und Master-Abschlüsse 3b, welche dann jeweils nach 
„voc" (nicht-universitäre Hochschule) und „gen" (Universität) unterschieden werden könnten. Letzteres wäre je­






First stage of tertiary 
education





Erste Stufe der tertiären 
Bildung
Zweite Stufe der tertiä­
ren Bildung
Fachhochschulreife, Abitur, Lehrabschluss, berufsquali­
fizierender Abschluss einer Berufsfachschule 
Abitur und Lehrabschluss oder berufsqualifizierender 
Abschluss einer Berufsfachschule 
Abschluss von Fachschule, Berufsakademie, Fachaka­
demie, Fachhochschule, Universität 
Promotion
Diese Oberkategorien sind insbesondere auf Niveaus 3 und 5 sehr heterogen. Die ISCED Unterkatego­
rien, die es in der Version aus den 1970er Jahren noch nicht gab, werden in ISCED 1997 anhand folgen­
der Merkmale („complementary dimensions") definiert, welche ebenfalls in UNESCO (2006) beschrieben 
werden:
1. Auf Niveau 2, 3, 4 und 5 wird danach unterschieden, auf welche höheren Bildungsgänge ein 
Bildungsgang vorbereiten soll („destination"):
• A: Bildungsgänge, die den kürzesten Weg zur Promotion beschreiben und damit auf 
akademische Bildungsgänge vorbereiten.
• B: Bildungsgänge, die auf höhere berufsbildende Bildungsgänge vorbereiten, welche 
selbst nicht A zugeordnet sind. Ausnahme: ISCED 5B bereitet nur noch auf den Ar­
beitsmarkt vor.
• C: Bildungsgänge, die keinen Übergang auf höhere Bildungsgänge eröffnen, sondern 
ausschließlich auf den direkten Übergang in den Arbeitsmarkt vorbereiten.
2. Auf Niveaus 2, 3 und 4 wird die Ausrichtung („orientation") eines Bildungsgangs differenziert:
• Allgemeine Bildung. Sie wird negativ dadurch definiert, dass sie nicht auf die Tätigkeit 
in einem konkreten Beruf oder Berufsfeld vorbereitet.
• Berufliche oder technische Bildung. Sie wird definiert dadurch, dass der betroffene Bil­
dungsgang auf die Tätigkeit in einem konkreten Beruf oder Berufsfeld vorbereitet.
• Vorberufliche oder vor-technisehe Bildung. Sie wird definiert dadurch, dass ein Bil­
dungsgang auf berufliche oder technische Bildung vorbereitet ohne selbst schon be­
rufsbildend zu sein.
3. Auf Niveaus 3 und 5 wird nach Dauer verschiedener Bildungsgänge differenziert.
• Auf Niveau 3 (in der Praxis nur in Kategorie C) dient diese Unterscheidung der Identifi­
zierung von Abschlüssen, die nicht als vollwertiger Abschluss der Hohen Sekundarbil­
dung betrachtet werden können:
• Kurze Bildungsgänge dauern weniger als 2 Jahre („short")
• Lange Bildungsgänge dauern 2 Jahre und mehr („long")
• Auf Niveau 5 dient diese Unterscheidung der Differenzierung verschiedener Arten von 
Tertiärabsehlüssen, insbes. von Abschlüssen auf Bachelor- und Masterniveau:
• Kurze Bildungsgänge dauern 2 bis unter 3 Jahre („short")
• Mittellange Bildungsgänge dauern 3 bis unter 5 Jahre („medium")
• Lange Bildungsgänge dauern 5 bis unter 6 Jahre („long")
• Sehr lange Bildungsgänge dauern länger als 6 Jahre („very long")
Dabei kommen nicht alle logischen Möglichkeiten vor, und andere überlappen sich in vielen Ländern 
stark (z.B. „orientation" und „destination"). Allgemeinbildende Bildungsgänge sind fast immer A zuge­
ordnet. Es gibt jedoch auch berufsbildende Bildungsgänge auf Niveau 3, die den Zugang zu einem 
Hochschulstudium offen halten, und entsprechend ebenfalls A zugeordnet werden. Bildungsgänge in 
ISCED 5A sind zusätzlich als mindestens 3 Jahre lang dauernd definiert. Abschlüsse von kürzeren aka­
demischen Bildungsgängen müssen ISCED 4 zugeordnet werden, auch wenn sie national als der tertiär
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wahrgenommen werden -  das geschieht jedoch nicht immer. Die Grenzen zwischen ISCED Niveaus 4 
und 5 sind besonders im Bereich der beruflichen Bildung sehr vage. Während z.B. Luxemburg seine 
Meisterausbildungen in ISCED 4 klassifiziert, haben sich Deutschland, Österreich und die Schweiz auf 
ISCED 5B „geeinigt", worüber sich trefflieh streiten lässt. In manchen Ländern, z.B. Großbritannien, ist 
die Differenzierung zwischen ISCED 2 und 3 umstritten (Schneider, 2008b).
In den meisten Datensätzen findet sieh noch die Version von 1997, die jedoch durch die im selben Jahr 
verabschiedete Bologna-Reform bald obsolet wurde. Die ISCED-Klassifikation von 2011 (OECD, 
Eurostat, ft UNESCO Institute for Statistics, 2015; Schneider, 2013; UNESCO Institute for Statistics, 
2012) wird seit 2014 in allen amtlichen Erhebungen implementiert. Während eine Überführung von 
ISCED 1997 in ISCED 2011 nicht ohne weiteres möglich ist, kann ISCED 2011 annäherungsweise in IS­
CED 1997 umgewandelt werden:
ISCED 2011 ISCED 1997
Level Label Level Label
0 early childhood education
(attainment: less than primary education)
1 primary education
2 lower secondary education
3 upper secondary education
4 post-secondary non-tertlary education
5 short cycle tertiary education
6 bachelor level education and equivalent
7 master level education and equivalent
8 doctoral level education
0 pre-primary education
1 primary education
2 lower secondary education
3 upper secondary education
4 post-secondary non-tertlary education
5 first stage of tertiary education
second stage of tertiary education
Folgende Änderungen wurden u.a. in ISCED 2011 umgesetzt:
2. Der Tertiärbereich wurde ausdifferenziert, um in Bildungsstatistiken dem Bachelor- und Master­
Niveau entsprechende Studiengänge und Abschlüsse identifizieren zu können. ISCED Niveau 5 aus 
ISCED 1997 wurde daher in ISCED Niveaus 5, 6 und 7 aufgeteilt. Das vorherige Niveau 6 wird zu Ni­
veau 8. Für Niveau 8 ändert sich auch die Bezeichnung, da die von ISCED 1997 oft als Master-
Niveau missverstanden wurde. In Tabelle 4 sind die Bildungsniveaus beider Versionen einander di­
rekt gegenübergestellt.
3. Die Unterkategorie „vorberufliche Bildung" wurde abgeschafft. Entsprechende Bildungsgänge fallen 
nun in die Kategorie „allgemeinbildend", da sie nicht auf einen Beruf vorbereiten.
Mit ISCED 2011 wurde ein Codesehema eingeführt, um eine standardisierte Datenverarbeitung zu er 
leichtern. Das resultierende Codeschema für ISCED-A, d.h. Bildungsabschlüsse, ist in Tabelle 5 darge­
stellt. Im nächsten Abschnitt und
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4. Tabelle 7 wird dargestellt, wie diese detaillierten Codes zu einer für die vergleichende Sozialfor­
schung ausreichend differenzierten, aber statistisch handhabbaren Variablen aggregiert werden 
können.
0 Less than primary
01 never attended an educational programme 
010 not further defined
02 some early childhood education 
020 not further defined
03 some primary education (without level completion)
_________030 not further defined_______________________________________________________
1 Primary
10 not further defined
100 not further defined
2 Lower secondary
24 general
242 partial level completion and without access to upper secondary
243 level completion but without direct access to upper secondary
244 level completion with direct access to upper secondary1
25 vocational
252 partial level completion and without access to upper secondary
253 level completion but without direct access to upper secondary
_________254 level completion with direct access to upper secondary1_______________________
3 Upper secondary
34 general
342 partial level completion and without access to tertiary
343 level completion but without direct access to tertiary
344 level completion with direct access to tertiary1
35 vocational
352 partial level completion and without access to tertiary
353 level completion but without direct access to tertiary
_________354 level completion with direct access to tertiary1_______________________________
4 Post-secondary non-tertiary
44 general
443 level completion but without direct access to tertiary education at ISCED 5, 6 or 7
444 level completion with direct access to tertiary education at ISCED 5, 6 or 71
45 vocational
453 level completion but without direct access to tertiary education at ISCED 5, 6 or 7
454 level completion with direct access to tertiary education at ISCED 5, 6 or 71
5 Short cycle tertiary
54 general
540 not further defined
55 professional
550 not further defined
56 orientation unspecified1
560 not further defined
6 Bachelor or equivalent
64 academic
640 not further defined
65 professional
650 not further defined
66 orientation unspecified2
---------- 660 not further defined
7 Master or equivalent
74 academic
740 not further defined
75 professional
750 not further defined
76 orientation unspecified2
_________ 760 not further defined_____________________________________________________________
8 Doctoral or equivalent
84 academic
840 not further defined
85 professional
850 not further defined
86 orientation unspecified2
860 not further defined
9 Not elsewhere classified 
Notes:
1 Including successful completion of a programme or stage of a programme at a higher ISCED level 
insufficient for level completion or partial completion.
2 To be used in the absence of internationally agreed definitions of academic and professional orien­
tations of qualifications (or intermediate qualifications) from the successful completion of pro­
grammes (or stages of programmes) at ISCED levels 6-8.
Sowohl CASMIN als auch ISCED erlauben prinzipiell die Identifizierung konkreter Bildungsgänge, - 
abschlüsse oder -niveaus. Dies kann aus theoretischer Sicht essentiell sein (s. Abschnitte 2.1.2 und 
2.2.3), so dass sich die Frage nach alternativen, insbesondere intervallskalierten, Bildungsvariablen gar 
nicht erst stellt. ISCED und CASMIN wurden inzwischen von einigen Studien empirisch evaluiert (Braun 
Et Müller, 1997; Kerckhoff Et Dylan, 1999; Kerckhoff et al., 2002; Schneider, 2008c, 2009, 2010). Für 
beide Ansätze wurden dabei Vor- und Nachteile identifiziert, die mit der jeweiligen Passung zu den 
betrachteten Bildungssystemen Zusammenhängen. Vor allem eine zu starke Aggregierung von Bil­
dungsniveaus und Vernachlässigung horizontaler Differenzierungen (z.B. zwischen beruflichen und 
allgemeinbildenden Abschlüssen) führt zu Problemen der Validität in vielen Ländern, die damit auch die 
internationale Vergleichbarkeit der resultierenden Variablen einschränkt. Ein entscheidender Vorteil von 
CASMIN ist die starke Berücksichtigung des Zugangs zu höherer Bildung als Differenzierungskriterium, 
welches sich als noch wichtiger als die Unterscheidung zwischen allgemein- und berufsbildenden Ab­
schlüssen erwiesen hat (Schneider, 2010), welche in CASMIN auch unterschieden werden. Für oder 
gegen die Verwendung von CASMIN oder ISCED sprechen außerdem verschiedene weitere Punkte, die in 
Tabelle 6 zusammengefasst sind.
Tabelle 6: Vor- und Nachteile von CASMIN und ISCED
CASMIN ISCED
Aktualisierung Ad hoc durch Wissenschaftler Alle 10-20 Jahre, durch UNESCO
Letzte Version 2003 2011
Abdeckung Länder v.a. Westeuropa, einzelne Länder Quasi weltweit
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Osteuropas
Verbreitung in Sekundärdaten Gering, meist ex-post Breit, jedoch versch. Versionen
Theoriegeleitete Entwicklung Ja (Theorien sozialer Mobilität) Nein
Politische Einflussnahme Keine Möglich, hängt vom Land ab
Differenzierung von Sekundar­
bildung




Gut, aber Aktualisierungsbedarf Problematisch
Differenzierung allgemeiner und 
beruflicher Bildung
Gut Prinzipiell gut, wird jedoch in 
den meisten Datensätzen nicht 
implementiert
4.2.4 Varianten von ISCED in  der nicht-amtlichen Sozialforschung
Diese detaillierte international vergleichbare Variable „edulvlb" wurde dann in eine vereinfachte Variab­
le überführt, die für viele analytische Zwecke direkt einsetzbar sein sollte, nämlich die „European Survey 
Version of ISCED" (ES-ISCED). Diese Variable differenziert insbesondere im Bereich der oberen Sekun­
darstufe, welche Ausrichtung -  universitäts- oder berufsvorbereitend -  ein Bildungsgang hat (wobei 
universitätsvorbereitende Bildungsgänge berufsbildend sein können!). Damit ist sichergestellt, dass 
nicht alle hohe Sekundarbildung in einer Kategorie zusammenfällt (in manchen Ländern haben ca. 75°/o
12 Wie sich dies mit dem zunehmenden Einsatz von ISCED 2011 entwickeln wird bleibt abzuwarten.
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der Bevölkerung einen oberen Sekundarabschluss), sondern danach unterschieden wird, ob der Bil­
dungsgang den Zugang zur Hochschulbildung erlaubt, oder ausschließlich beruflich orientiert ist. Dies 
macht analytisch viel Sinn, da diese Unterscheidungen sowohl für die Sozialisation in unterschiedlichen 
Lernumgebungen im Jugendalter als auch für die weiteren Bildungs- und Berufschancen entscheidend 
sind. Außerdem differenziert ES-ISCED zwischen Abschlüssen unterhalb des Bachelor-Niveaus, dem 
Bachelor-Niveau und Abschlüssen oberhalb des Bachelor-Niveaus, ohne Unterscheidung des (in allen 
Ländern nur schwach besetzten) Doktoratsniveaus. ES-ISCED versucht also, CASMIN und ISCED derart 
zu kombinieren, dass Vorteile maximiert und Nachteile minimiert werden (s. dazu auch Tabelle 6), und 
erreicht dabei eine hohe Validität über Länder hinweg (Schneider, 2009, 2010).
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Tabelle 7 zeigt das differenzierte Codeschema für edulvlb sowie seine Bezüge zu ISCED 2011, ISCED 
1997 und ES-ISCED.
Der ISSP ist zum Jahr 2011 auf eine ISCED-ähnliche Bildungsvariable umgestiegen, die von ES-ISCED 
inspiriert wurde, ohne jedoch den „Umweg" über eine differenzierte Bildungsvariable wie „edulvlb" zu 
gehen. Die Variable „DEGREE" definiert sieben Kategorien, wobei Kategorien 0 bis 2 den jeweiligen IS­
CED 1997-Niveaus entsprechen. Kategorie 3 fasst ISCED ЗА und 4A zusammen, und Kategorie 4 ISCED 
ЗВ, ЗС, 4B und 4С. Auf dem Tertiärniveau wird Kategorie 5 auf ISCED 5B und 5A medium reduziert, und 
Kategorie 6 entsprechend um 5A long erweitert. Dadurch werden die verschiedenen Kategorien gleich­
mäßiger belegt und der Informationsgehalt substantiell gesteigert.
Während eine zufriedenstellende international vergleichbare „Mehrzweckkodierung" von Bildung vor 
20 Jahren nicht in Sicht war (Braun Et Müller, 1997), konnte sich die Umfrageforschung diesem Ziel bis 
heute zumindest teilweise nähern. Es wird sich zeigen, ob andere Umfragen die Entwicklungen im ESS 
aufgreifen, so wie dies im Survey of Elealth, Ageing and Retirement in Europe (SHARE) z.T. schon voll­
zogen wurde. Auch müssen ISCED 2011 und darauf aufbauende Schemata regelmäßig an sich ändernde 










ООО Not completed primary education 000 0 1
113 Achieved certificate from an ISCED 1 programme, or completed an ISCED
1 programme that does not provide any certificate
100 1 1
129 Achieved certificate from a short vocational ISCED 2 programme 100 1 1
212 Achieved certificate from a general/pre-vocational ISCED 2 programme 
giving access to ISCED 3 (vocational only)
244 2 2
213 Achieved certificate from a general ISCED 2 programme giving access to 
ISCED 3 (general or all)
244 2 2
221 Achieved certificate from a long vocational ISCED 2 programme not 
giving access to ISCED 3
253 2 2
222 Achieved certificate from a vocational ISCED 2 programme giving access 
to ISCED 3 (vocational only)
254 2 2
223 Achieved certificate from a vocational ISCED 2 programme giving access 
to ISCED 3 (general or all)
254 2 2
229 Achieved certificate from a short vocational ISCED 3 programme 255 2 2
311 Achieved certificate from a general ISCED 3 programme without access 
to tertiary considered as level 3 completion
343 3 3
312 Achieved certificate from a general ISCED 3 programme preparing for 
lower tier ISCED 5A or 5B, but not upper tier 5A
344 3 4
313 Achieved certificate from a general ISCED 3 programme preparing for 
upper/single tier ISCED 5A
344 3 4
321 Achieved certificate from a long vocational ISCED 3 programme not 
giving access to ISCED 5
353 3 3
322 Achieved certificate from a vocational ISCED 3 programme giving access 
to ISCED 5B or lower tier 5A, but not upper tier 5A
354 3 4
323 Achieved certificate from a vocational ISCED 3 programme giving access 
to upper/single tier ISCED 5A
354 3 4
412 Achieved certificate from a general ISCED 4 programme giving access to 
lower tier ISCED 5A or ISCED 5B, but not upper tier 5A, without prior 
completion of 3B/3C
444 4 4
413 Achieved certificate from a general ISCED 4 programme giving access to 
upper/single tier ISCED 5A, without prior completion of 3B/3C
444 4 4
421 Achieved certificate from a vocational ISCED 4 programme not giving 
access to ISCED 5
453 4 5
422 Achieved certificate from a vocational ISCED 4 programme giving access 
to lower tier ISCED 5A or ISCED 5B, but not upper tier 5A, or general
ISCED 4 after completing ISCED 3B/C programme
454 4 4
423 Achieved certificate from a vocational ISCED 4 programme giving access 
to upper/single tier ISCED 5A, or general ISCED 4 after completing voca­
tional ISCED 3B programme
454 4 4
510 Achieved general/academic tertiary certificate below bachelor's level 
(level 6xx) after 2-3 years of study
540 3 5
520 Achieved vocational tertiary certificate below bachelor's level (level 6xx) 




610 Achieved 1st polytechnlc/applled/lower tier college degree after 3-4 years 650 5 6
620 Achieved 1st upper/single tier university degree after 3-4 years of study 640,
660
5 6
710 Achieved 1st polytechnlc/applled/lower tier college degree after more 
than 4 years of study or 2nd or further lower tier college degree
750 5 7
720 Achieved 1st upper/single tier university degree after more than 4 years 740, 5 7
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4.2.5 Anwendung internationaler Standardvariablen in  der Praxis
Damit sind zwischen Studien und über die Zeit hinweg Inkonsistenzen in der Zuordnung von Bildungs­
kategorien und in den resultierenden Verteilungen zu erwarten, die einen Vergleich der Ergebnisse oder 
eine gemeinsame Analyse erschweren. Dies wurde auch in verschiedenen Studien gezeigt (Gesthuizen, 
Solga, a  Künster, 2011; Kerckhoff Et Dylan, 1999; Ortmanns & Schneider, 2015; Schneider, 2009).
4.2.6 Zusammenfassung von detaillierten Bildungskategorien
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Zusammenfassung und Ausblick
Der Grad der Standardisierung von Erhebungsinstrumenten und Harmonisierungen für das erreichte 
Bildungsniveau über Studien hinweg ist eher gering. Dies gilt nicht nur für deutsche Studien, und ist 
häufig dem konkreten Zweck der Erhebung geschuldet -  z.B. müssen Umfragen, die Bildung zum 
Hauptthema haben, Bildung differenzierter erfassen als Umfragen, für die Bildung nur eine „Hinter­
grundvariable" darstellt. Die Vorteile von Standardisierung sind hinlänglich bekannt:
• Die Vergleichbarkeit über Studien hinweg ist nur bei vergleichbaren Erhebungsinstrumenten gesichert. 
Daten aus Umfragen mit standardisierten Erhebungsinstrumenten können einfacher kumuliert und ge­
meinsam analysiert werden, wodurch sich neue Analysepotentiale ohne neue Erhebung eröffnen.
• Vergleiche mit der amtlichen Statistik sind hilfreich, um die Qualität von Umfragedaten einzuschätzen. 
Auch wird die Herleitung von Gewichten zur Korrektur von Antwortausfällen einfacher, wenn die Daten 
mit denen der amtlichen Statistik kompatibel sind.
• Nur für standardmäßig kodierte Variablen lohnt es sieh, darauf aufbauende Kodierroutinen, die dann 
auch von anderen Datennutzern angewendet werden könnten, zu entwickeln und zu veröffentlichen. So 
könnten in ebenfalls standardisierter Weise neue Variablen aus den vorhandenen Variablen hergeleitet 
werden. Damit steigert Standardisierung die Effizienz und den kumulativen Charakter der Forschung.
Es ist daher empfehlenswert, Bildung mit möglichst standardisierten Instrumenten zu erheben, wie sie 
für Deutschland in den demographischen Standards dokumentiert sind (Hoffmeyer-Zlotnik et al., 2010), 
und standardisiert zu kodieren.13 Dazu müsste jedoch in den meisten Ländern erst noch ein Standard 
entwickelt werden, der zukünftige Veränderungen im Bildungssystem absorbieren kann, der in der For­
schungsgemeinschaft und amtlichen Statistik breite Akzeptanz findet, und der Vergleiche mit älteren 
Daten weiterhin ermöglicht. Auch sollte die internationale Vergleichbarkeit siehergestellt werden bzw. 
vorhandene internationale Standards zur Anwendung kommen.
13 Die in Abschnitt 3.3.1 genannten Schwächen werden in der nächsten Version voraussichtlich behoben worden 
sein.
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wären Umfrage-, länder- und vielleicht sogar fachübergreifende Standards hilfreich. Dabei ist eine gro­
ße Herausforderung, die Interessen der amtlichen Statistik und der akademischen Forschung sowie die 
aller beteiligten Länder zusammenzubringen. Als erster Schritt wäre es hilfreich, wenn sich die großen 
international vergleichenden sozialwissenschaftlichen Studien auf gemeinsame Standards einigen wür­
den. Ein für die Sozialstrukturforschung entworfenes internationales Umfrageprojekt, wie es auch von 
Breen und Jonsson (2005) vorgeschlagen wird, ist derzeit nicht in Sieht.
Bezüglich der Kodierung von Bildung kann man zusammenfassend sagen, dass im Gegensatz zu nomi­
nalen Bildungsvariablen jeder ordinalen oder intervallskalierten Kodierung von Bildung ein eindimensi­
onales Konzept von Bildung zugrunde liegt, wonach Bildung als kontinuierliche latente Variable be­
trachtet werden kann, die ein „mehr" oder „weniger" an Bildung zum Ausdruck bringt - mal in einem 
absoluten, und mal in einem relativen Sinne (s. Kapitel 2). An der Validität einer eindimensionalen Mes­
sung für die Analyse von Bildung scheiden sieh die Geister, und empirisch lassen sich, zusätzlich zu aus­
geprägten linearen Effekten, kategoriale Effekte der elterlichen Berufsgruppe oder sozialen Klasse auf 
berufliche (im Gegensatz zu akademischer) Bildung feststellen, die sieh nicht auf eine zusätzliche linea­
re Dimensionen reduzieren lassen (s. H. L. Smith Et Garnier, 1987). In sozialstrukturellen Analysen mit 
Bildung als unabhängiger Variablen führen Bildungsjahre fast immer zu einer geringeren Modellanpas­
sung (z.B. angepasstes R2) als Bildungsabschlüsse in Kategorien (Braun Et Müller, 1997; De Graaf Et 
Ultee, 1998; Schneider, 2010). Auch für die USA wurden sog. „sheepskin-effects" naehgewiesen 
(Goodman, 1979; Hungerford Et Solon, 1987; Jaeger Et Page, 1996). Es gibt jedoch auch Gegenbeispiele 
(Helberger, 1988), und außerhalb der Sozialstrukturforsehung wurden kaum entsprechende Studien 
durch geführt.
Andere Forschungsrichtungen mögen weniger anspruchsvoll sein in Bezug auf die Differenziertheit, mit 
der Bildung gemessen werden muss. Dennoch ist es ratsam, sich klarzumachen, was Bildung im Kontext 
einer konkreten Studie bedeutet und Konzept, Indikator, Erhebungsinstrument und Variablen entspre­
chend zu spezifizieren. Letztlich beinhaltet auch der höchste Bildungsabschluss als kategoriale Variable 
viel verbleibende Heterogenität bzgl. des individuellen Bildungsniveaus jenseits des reinen Zertifikats, 
da (a) Abschlussnoten, (b) Bildungskarrieren, (c) Qualität und Prestige von Bildungsgängen und - 
Institutionen, (d) öffentliche oder private Trägerschaft, (e) nur teilweise absolvierte Bildungsgänge 
(Ausbildungs- und Studienabbruch), (f) berufliche Weiterbildung und (g) Fachrichtung der empirischen 
Analyse verborgen bleiben -  oder separat gemessen werden müssen. Auch zu diesen Konzepten gilt es, 
bei Bedarf möglichst standarisierte und international vergleichbare Erhebungsinstrumente und Kodie­
rungen zu entwickeln und zu testen.
Z.B. können viele Bildungsabschlüsse heute an verschiedenen Bildungseinrichtungen bzw. in verschie­
denen Bildungsgängen erworben werden, so z.B. der Bachelor an Berufsakademien, Faehhoehschulen 
und Universitäten, die Fachhochschulreife an Gymnasium, Gesamtschule oder Fachoberschule, oder das 
Abitur am Gymnasium, in der Gesamtschule oder dem Abendgymnasium. Unterschiedliche Bildungsin­
stitutionen bedeuten für die Absolventen dabei unterschiedliche Sozialisationsbedingungen sowie 
Wahrnehmungen und Stereotype in der Bevölkerung über diese jeweiligen Institutionen (z.B. ihren 
Leistungsanspruch, ihr Disziplinierungsvermögen; Müller, 1979). Ohne Unterscheidung von Schultypen 
zwischen den Bundesländern lässt sich auch nicht prüfen, welche Implikationen die damit zusammen­
hängenden institutionellen Unterschiede haben. Andererseits gibt es auch große Unterschiede zwischen 
Schulen mit derselben Bezeichnung oder desselben Typs, die sich kaum in allgemeinen Umfragen erfas­
sen lassen. Für die Erfassung von Bildungsinstitutionen gibt es noch kein geeignetes Instrumentarium.
Weiterhin ist zu bedenken, ob Fachrichtungen ebenfalls im Sinne der Sensitivität für horizontale Un­
gleichheiten erfasst werden sollten. Müller (1979) empfiehlt z.B. die Differenzierung gewerblicher und 
kaufmännischer Ausbildungen, da diese zwischen der Vorbereitung für manuelle und nicht-manuelle 
Berufe unterscheiden und mit entsprechend großen Status- und Chaneenunterschieden einhergehen. 
Dasselbe Ziel ließe sich jedoch auch über die Kontrolle dieser Berufsmerkmale durch eine separate Vari-
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able erreichen, statt diese Dimension mit dem Bildungskonzept zu vermischen. Fachrichtungen lassen 
sich durch die eine speziell dafür geschaffene gesonderte Klassifikation im Rahmen von ISCED -  ISCED 
2013-F -  kodieren (UNESCO Institute for Statistics, 2013), die aber noch nicht für sozialwissenschaftli- 
che Zwecke getestet wurde.
Sowohl horizontale Differenzierung als auch positionale Bildungskonzepte spielen eine zunehmende 
Rolle in der Konzeptualisierung und Messung von Bildung. Bisher wurde noch kein Versuch unternom­
men, beide Perspektiven miteinander zu verbinden und ein horizontal differenzierendes positionales 
Bildungsmaß zu generieren oder Modelle, die beide Elemente berücksichtigen. Beispielsweise argumen­
tiert Goldthorpe (2014) dass sich die Arbeitsmärkte je nach Beruf unterscheiden, und manche Berufe 
absolute Bildungsanforderungen stellen während andere positional rekrutieren. Rotman, Shavit und 
Shalev (2016) argumentieren, dass die Bedeutsamkeit relativer und absoluter Bildung auch von der Art 
der Organisation des Arbeitsmarktes in einem Land (Maurice, Sellier, Silvestre, Et Goldhammer, 1986) 
abhängt, nämlich indem positionale Bildung im „organisatorischen Raum" wichtiger ist und absolute 
Bildung im „qualifikatorischen Raum" (Rotman et al., 2016). Die schon heute fast unüberschaubaren 
Möglichkeiten, Bildung zu messen, werden also wahrscheinlich nicht weniger werden, sondern müssen 
weiter erforscht werden.
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